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は　じ　め　に
　　　　　　　　　　　　　　　　　　1　　ブイリップ・アリエスが『子供の誕生』で明らかにしたような，「子ども」という観念は，西
欧の近代的家族の形成にともなって出現した一種の「制度」（institution）であるという認識は，
われわれに少なからぬ衝撃を与えた。彼は「子どもはおとなの小型ではない」という現在のわれ
われの「常識」が，実はたかだか2世紀ほど前に成立した，いわぽ今日的なパラダイムであるこ
とを雄弁に物語った。
　われわれの子どもに対する「まなざし」に変容諾自るアリエスの挑発に応じて，本田和子氏は
r異文化としての子ども』を著わした。同氏によると，われわれは最近，家庭内暴力や校内暴力
に代表される子どもたちの反乱を前にして，「子どもがわからなくなった」などとよく言うが，
それはわれわれが勝手にわかったと思いこんでいたにすぎないのだということになる。まさにメ
ルロ＝ポンティが指摘したように，われわれは子どもについて語るとき，われわれ自身の子ども
の表象を語っているにすぎないのだ。
　われわれの「子どもの表象」の歴史は，例えば，本田氏によれば次のごとくである。
　思想史上，有名なルソーの「子どもの発見」あたりから，子どもは「無垢」あるいは「白紙」
の隠喩で示される存在となった。やがてこれに転換を迫ったのがフロイトの「幼児性欲」的イメ
ージに彩られた幼児像である。これに代わる新たな隠喩はなかなか見つからなかったが，どうや
ら「可能性」と「発達」が登場する。子どもを「発達」で捉えるためには，一応の道すじや段階
が必要となる。ゆえに，おとなに至る道すじが焦点化され，子どもはその途上にある者として考
えられるようになる。道をつけるためには，現行の秩序体系に基づく分節化が適用された。こう
して「発達」は「秩序への適応」とほぼ同義となり，子どもはたいへんわかりやすい存在となつ
た。おとなとの距離，すなわち，秩序を到達点とする道すじの，どの段階にいて，どれだけの適
応能力を獲得しているかが指標となるからである。現代は「発達」というフィルターを通してし
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　2）か子どもを捉えることが出来なくなったのである。
　本田氏の「現代は発達というフィルターを通してしか子どもを捉えることが出来なくなった」
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という嘆きにも似た指摘は，まさに今われわれにつきつけられている重大な問題をいいあててい
る。この行きづまりを打開せんとして，いろいろな人が，現象学や文化人類学の手法を採り入れ
たりして模索しているのが現状であるが，まだ「発達」に代わる隠喩は見い出されていないよう
である。
　私は小論において，現代「発達」思想の先駆者とも評価されているデューイの「成長」概念の
検討を通して，この問題の解決法を模索する糸口としたい。
1．　発達と成長
　「発達」という用語は，わが国と西欧ではそのニュアンスに違いがある。ここには無視できな
い問題がある。
　先の本田氏も含めて，われわれは「発達」という言葉を，文字どおり，どこそこから発してど
こそこに達するという平板な意味に理解している。だが「発達」は翻訳語であって原語のdevelOP－
mentの意味はかなり先決論的ニュアンスが強い。藤永保氏が指摘しているように，この語は元
来，「巻物をひもといて中身をよむ」というような意味である。だから反義語のenvelopeは・「封
入する」という意味になる。巻物に書かれている中身はすでにあらかじめ決まっているから，わ
れわれはそれを勝手に変えることはでぎない。できることはただ巻物を開いて徐々に出現してく
る内容をよむことだけである。ついでながらdevelopmentが「現像」という意味をもつのは・
画像はすでに光学的に焼きつけられていて，ただ薬品の作用を借りてそれを出現させる作業だか
らである。すなわち，これらにはすべて，本態はすでに確定していて，後はただその出現を待つ
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　3　だけというニュアンスが含まれていることがわかる。また藤永氏はこんな話も紹介している。
　現代の乳児研究の第一人者，イギリスのバウアーは，西欧的発達観について興味深い見解を述
べている。彼はヴェラスケスの少女像を引きながら，西欧人は子どもをいわゆる「小さなおと
な」として描くのが伝統であったという。実際は六頭身くらいの少女も，成人と同様な八頭身と
して描かれている。画家が現実の少女を観察しなかったとは考えられないから，このことはむし
ろ一種のシンボルだと解したほうがよい。つまり子どももすでにおとなと同じ完成された存在な
のであって，ただ量的に劣るだけだという先決論的発想の視覚的具現化といえるだろう。こうい
うところからみて，バウアーは，西欧文化は遺伝論や生得説の側に傾く特色をもつのではないか
　　　4）
という。
　このような西欧に根強く存在する生得説に対抗するものとして，近年発達研究がさかんになっ
たのである。その極端に位置する行動主義者のワトソンは，自分に10人の子どもを与えてくれれ
ば，それこそどんな職業にでも一医師，弁護士，教師あるいは乞食一にでもつかせてみせる
と豪語したという。
　このような簡単なスケッチからでも言えることは，西欧に根強い「遺伝か環境か」という論争
を抜きにして「発達」を語れないということであり，とりわけわれわれ日本人が「発達」をいう
ときは「すじ道」に偏りやすい傾向をもつということである。しかしそのような相違をこえて，
今の問題は，近年の「科学的」児童研究によって，合理的で客観的という保証つきの「発達理
論」が，規範化され権力を持ち，子どもをすっぽりと覆いかくしてしまったことに対する異議申
し立てにあるのである。このような「発達理論」が形成されつつある時に，その当のアメリカで，
デューイはどのような思想を形成したのだろうか。
　さて，デューイが「教育の目的は成長である」と主張したことはよく知られている。この「成
長」という概念が「発達」を意識して形成されたことは想像にかたくない。ただし，この成長と
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いう概念はきおめてあいまいであり，それゆえ後の歴史において，デューイの意図とは異なって
解釈されることが生じた。その原因のひとつは，彼の主著『民主主義と教育』（1916）における
成長の定義にある。
　　　「教育は発達であるといわれるならば，その発達をどのように考えるかで，すべてが決まっ
　てくる。われわれの正味の結論は，生命とは発達するものであり，発達すること，成長するこ
　とが生命（の本質）なのだ，ということである。このことを，それと同じ意味をもつ教育的表
　現に翻訳するならば，それは，
　　（i）教育の過程はそれ自体を越えるいかなる目的ももっていない，すなわち，それはそれ自
　体の目的なのだ，ということ，および
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　5）　（ii）教育の過程は，連続的な再編成，改造，変形の過程なのだ，ということになるのである。」
　森田氏は「このようにあいまいで啓蒙的な語り口が，デューイおよび革新主義教育運動に対す
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　6）る広範で深刻な誤解を生み出した有力な理由であるにちがいない」という。同じく，ジ・一・L・
グリーンもいうように，デューイの「成長としての教育」という概念は，多くの教育思想家の関
心をひきつけてきたにもかかわらず，意味の不明確な概念である。しかし，デューイが微に入り
細を穿って詳細に成長というものを説明したかどうかという問題はこの際どうでもよい。デュー
イ自身はそのような努力の愚かさを知っていたし，道理をわきまえた人にはわかってもらえるだ
ろうと信じていた。彼は彼自身の言葉づかいによって，彼の著作の中でこの点を説明しようとし
ている。しかし，シドニー・フックがいうように，それでデューイ批判家たちが納得したかどう
かは疑わしい。ソルティスがいうには，満足できる説明とは，すでに各個人がもっている信念を
満足させ，それと両立し，あるいはそれによって課せられる標準に適するという意味で，主観的
に正確なものでなければならない。だから，普遍的真理とか，永遠の真理とかを好む人は，デュ
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　7）一イの成長の説明を不正確だとして論理的に拒絶する，とグリーンはいう。
　さて，ここで「成長」という語に注目しよう。同じくグリーンによれば，19世紀後半期に，成
長という概念は3つの意味を有していたという。，e）
（i）最もポピュラーなのはヘーゲル主義者のものである。ヘーゲル主義者は，成長を究極的で
最終的と考えられた何らかの尊い高貴な目的に役立つ手段だと主張した。その意味で，成長する
ということは，諸活動を絶対的なものに従属させることであった。教育の文献は「精神的成長」
や「理想に向かっての成長」という言葉を伴って広く普及し，そのピークはウィリアム・T・ハ
リスが絶大な影響を及ぼした時期にある。
（ii）同時期にハーバート・スペンサー，トマス・H・ハクスリー，　G・スタソレイ・ホールと
いった人々のダーウィン流の弁証法的な影響が存在した。彼らは，成長という用語を何か純粋に
発生的なものとして使用するように鼓舞した。この使用法は隠喩的であるよりはむしろ直接的で
あった。
（iii）最後に，成長に対するロマンティックなルソー的な態度が存在していた。それは子どもの
意志は自然と調和すべきであると主張した。それゆえに，もし子どもが彼自身の傾向のままに置
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　8　かれ，自由だけが彼に与えられるならば，望ましい成長は自動的にもたらされるというのである。
　グリーソのいう第3の用法は，一般にデューイないし革新主義教育運動に対する批判として後
に出されてくるものであるが，デューイ自身は，子どもの感傷的な理想化と自由放任の行き過ぎ
を批判して，自分の思想の誤解と歪曲に繰り返し不満を述べていた。「生命が成長であるという
ことを真に理解するならば，われわれは，児童期の理想化なぞといわれながら，実際にはだらし
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　9）なく甘やかすことでしかないようなことに陥らないですむのである。」
　さて，デューイは第1と第2の成長観，すなわちヘーゲル主義の成長観と社会ダーウィニズム
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の成長観との対決を通して彼自身の成長観を形成していったのである。ここで，彼の成長観の特
色を，彼自身の言葉で語ってもらうことにしよう。
2．　デューイの成長概念
　デューイはr民主主義と教育』のなかで，彼独自の成長観＝教育観を展開している。彼は最初
の章を「生命（life）に必要なものとしての教育」と名づけているが，この標題が端的に彼の立
場を表明している。
　生物は，生存しているかぎり，自己自身のために周囲のエネルギーを利用しようと努める。生
物は，自己を圧殺しかねないエネルギーを，かえって自己自身の活動の持続のために，征服し，
制御するものである。「生命活動（life）とは，環境への働きかけを通して，自己を更新して行く
　　　　　1o）過程である。」
　また，個体は生殖作用により，別個の生命体を産む。生命の連続とは，生命体の必要に環境を
絶えず再適合させる過程を意味するのである。
　ところで，人間の場合には，以上のような肉体的存在の更新ということに加えて，信念や理想
や希望や幸福や不幸や慣行など「経験」の再生が伴う。社会集団はこれら経験の伝達がなければ
その生命を中止する。社会は，生物学的生命と全く同じく，伝達の過程（すなわち教育）を通じ
て存続するのである。共同社会（コミュニティ）すなわち社会集団が，絶え間ない自己更新を通し
て自己を維持するということ，そして，この自己更新は，その集団の未成熟な成員が教育を通し
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ユ1　て成長することによって行なわれるということが，デューイの教育についての基本認識である。
　彼の「成長」の概念は以下のごとくである。未成熟ということが成長のng－一の条件である。た
だし未成熟の未は，単なる空虚ないし欠如を意味するのではなく，何か積極的なものを意味して
いる。未成熟が成長の可能性を意味するというのは，発達する能力を指しているのである。
　それにしても，われわれは未成熟を単なる欠如とみなし，成長を，未成熟と成熟との間の間隙
を埋めるものとみなす傾向があるが，この傾向は児童期をその本質において捉えないで，他との
比較において捉えることによるのである。「われわれが児童期を単に欠如態とみなすだけなの
は，成年期を固定した標準として児童期を測定するからである。このことは，子どもたちがもっ
ていないもの，一人前になるまではもつことのないものに注意を向けさせる。この比較論的観点
はいくらかの目的のためには十分正当であるけれども，それを究極のものとするならば，われわ
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　12　れは思い上った推定をするという罪を犯していはしまいかという疑問が生ずる。」この未成熟の
可能性を消極的なものと仮定することの危険性は，それが静的な目的を理想とするときに明らか
である。成長の完遂は，完成された成長，すなわち不成長，もはや成長することのなくなった何
ものかを意味するものと考えられるのである。おとなはだれでも，もはやそれ以上成長する可能
性がないときめつけられることは不快に思う。どうして子どもとおとなとに異った尺度を使うの
であろうか。このようなデューイの見解は今日にあっても斬新である。
　比較的にではなく，それ自体としてとらえるなら，未成熟は積極的な勢力ないし能カー成長
するカーを指示する。「ある種の教育学説が主張していたように，われわれは子どもたちから
積極的な活動を引き出したり喚起したりするには及ぼない。生命のあるところには，すでに強く
激しい活動力が存在しているのである。成長は，それらの活動力に対してなされた何ものかでは
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　13　なくて，それらの活動力がなすところのものなのである。」成長とは生命力の顕現である。
　デューイは，教育の過程は連続的な成長の過程であり，その各段階の目標は成長する能力をさ
らに増進させることにある，という彼独自の考えは，教育実践に影響を及ぼしてきた他の見解と
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　14）際立った対照をなしていると主張する。その3つの見解を以下順にみてみよう。
3．　デューイにおける成長と教育
1．準備としての教育　　教育とは準備の過程であるという見解は，成長は消極的で欠如的な性
格をもつという，すでに批判した考えを別の形で表現したものにすぎない。この準備説では・教
育活動はアメとムチに頼らざるをえない。教育は将来の必要のための準備をすべきなのかどうか
ということが問題ではない。この見解の間違いは，将来の必要のための準備を重視する点にある
のではなくて，それを現在の努力の主要動機とする点にあるのである。将来のために，というこ
とで現在の可能性を犠牲にすることがよくないのである。教育が成長であるならば，それは現在
の可能性を次々と実現することによって，個人が後に起こってくるいろいろな必要をうまく処理
できるようにしなければならないのである。絶えず発展しつつある生活のために準備をすること
は大いに必要なのであるから，現在の経験をでぎるだけ豊かに有意義にすることにあらゆる精力
を傾注することが絶対に必要なのである。そうすれば，現在は気づかぬうちに未来にのみ込まれ
て行くのだが，それにつれて未来が大切にされるわけである。
2。開発としての教育　　次に批判すべきは発達という観念に基礎をおいていると自ら公言する
教育観である。それは発達を，連続的な成長過程とは考えないで，潜在的な能力がある一定の口
標に向かって発現していくことだと考えるのである。その目標とは成就・完成と考えられている。
論理的にはこの学説は先の準備説の一変形にすぎないが，実質的には次の点で異なる。準備説の
支持者たちは，人がそのために準備しつつあるところの，実際的で職業的な任務を重視するのだ
が，これに対して開発説は発現しつつある原理の理想的で精神的な性質を口にするのである。
　成長や進歩は究極的な不変の目標への接近にほかならない，という考えは，静的生命観から動
的生命観への過渡期にあった精神の最後の弱点である。その考えは，後者つまり動的生命観の論
法を真似る。発達，過程，進歩を重視するが，これらの活動はみな過渡的なものにすぎず，それ
ら自体の意味を欠いている。換言すれば，それらは，今進行しているものから離れた何物かへ向
かう運動としてのみ意味をもつのである。成長とは完成された存在へ向かう運動にほかならない
のだから，究極の理想は不動なのである。ここがデューイの成長観と対照的なところである。
　完全という目標は，非常に遠くにあるのだから，それは厳密にいえば，到達不可能なほどわれ
われを超越している。したがって，それが現在の指針として役立つためには，その代わりをする
何ものかにそれを翻訳しなければならない。通常それはおとなが子どもに習得させたいと思って
いる何かの観念である。したがって，教師は「暗示的な質問」とか，または何か別の教授法上の
工夫によって，望まれるものを生徒から「引き出」そうとするのである。もしその望まれるもの
が得られるならば，それはその子どもが正しく開発されている証拠である。
　けれども，生徒は一般にこの方向への自発的意欲をもっていないのだから，その結果は求めら
れているものをでたらめに暗中模索したり，他人によって与えられる手がかりに頼る習慣が形成
されたりすることになる。そのような方法は，それ自体を真の原理のように見せかけ，その裁可
をうけていると主張するのだから，まさにそのゆえに，率直に「教えてやること」よりも有害で
あろう。
　哲学思想の領域には，絶対的目標の代りとして実際に役立つ代理物を提供する二つの代表的な
試みがあった。両者はともに，人間の生命に「内在する」ところの全体一絶対　　という概念
から出発する。完壁な，すなわち完全な理想は，ただ内含的に，「可能的に」現存しているにす
ぎない。発展といわれるものは，このように包み込まれているものを，だんだんと明白にし，外
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に現わしていくことなのである。上述の二つの哲学的考案の創始者，フレーベルとヘーゲルは，
完全な原理の漸進的実現または顕現がもたらされる道筋について異なった考えを抱いている。ヘ
ーゲルによれば，それは絶対者の中にあるいろいろな要素を具現している一連の歴史的制度を通
して遂行される。フレーベルによれば，活動を起こさせる力は，絶対者の本質的諸特徴に対応す
る，主として数学的な象徴の呈示である。これらの象徴が子どもに呈示されると，子どもの中に
眠っている全体すなわち完全性が呼び醒まされるのである。
　フレーベルが，子どもたちの生まれつきの能力の重要性を認識したこと，それらに愛情をこめ
て注目したこと，そして他の人々にもそれらを研究するように勧める影響を及ぼしたこと，これ
らの点は，おそらく，成長という観念を世に広く認めさせるうえで，近代教育理論において最も
効果を発揮した比類のない力であったことを示している。しかし，彼の行なった発達概念の定式
化，および発達を促進する諸方策の組織化は，発達を既成の潜在的原理の発現と考えたことによ
って，ひどく損われてしまった。彼は，成長しつつあることが成長であり，発達しつつあること
が発達だ，ということを理解できないで，そのため，完成された成果に重点を置いたのである。
こうして彼は，成長の停止を意味する目標を設定し，抽象的で象徴的な定式への翻訳による以外
は，諸能力の直接的指導には応用することのできないような基準を設定したのである。
　完全に開発された状態という遠い目標は，哲学の専門用語によれば，超越的なのである。すな
わち，それは直接的な経験や知覚から離れた何ものかなのである。それはむしろ曖昧な感情的希
求を表わしているのである。この曖昧さは，何かある先天的な定式によって償わなければならな
い。フレーベルは，経験の具体的な事実を発達の超越的理想の象徴とみなすことによって，両者
を関連づけた。象徴の体系が決定された後には，用いられる知覚可能な諸象徴の内的な意味を子
どもたちにしっかりと理解させるための，あるはっきりとした方法が考え出されなければならな
い。その象徴系の形成者である成人たちが，当然のことながら，その方法の創出者であり，管理
者になる。その結果は，フレーベルの抽象的象徴体系に対する愛好が，しばしば彼の子どもへの
共感的洞察を凌ぐことになった。そしてそこに，教授法の歴史にこれまで見られたのと同じくら
いに，恣意的で，外からの押しつけの命令の体系が，発達にとって替ることになったのである。
　ヘーゲルでは，近づきえない絶対者に代わって実際に役立つ具体的対応物を何か見出さなけれ
ばならないという必要は，象徴的というよりむしろ制度的な形式をとった。彼の哲学は，フレー
ベルの哲学と同様，一面において，生命過程についての正当な考えを明らかにするのに欠くこと
のできない貢献を残している。抽象的な個人主義哲学の弱点は，彼にとっては明白なことであっ
た。レッシング，ヘルダー，カント，シラー，ゲーテ等が，人類によって創出された偉大な共同
的な制度的産物が有する養育作用の真価を認めるために尽してきた努力は，ヘーゲルの歴史およ
び社会哲学において頂点に達したのである。それは個人の精神の形成における「客観的精神」
（言語，政治，芸術，宗教）の意義を明らかにすることによって，「精神」を，何も身につけて
いない個人がもともともっている既成の所有物とみなす心理学を一事実上でなく思想上で
完全に打倒したのである。けれども，ヘーゲルは，絶対的目標という考えにつきまとわれていた
ために，具体的に存在するままの諸制度を，絶対的目標に向かって次第に上昇し接近していく諸
段階に配列しなければならなかった。各制度は，その時代とその場所において，絶対的に必要な
のである。なぜなら，それは絶対精神の自己実現過程の一段階だからである。
　諸個人は，あるがままの諸制度に対抗するいかなる精神的権利ももってはいない。すなわち個
人的発達も，養育も，現存する諸制度の精神を従順に同化することにあるのである。それを変化
させることではなく，それに同調することこそが教育の本質なのである。この点こそデューイが
批判するヘーゲル主義の「閉じられた」特徴を示している。
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　19世紀後半において，この種の観念論は生物学上の進化論と融合した。　「進化」とは，それ自
体の目的に向かって自己自身を仕上げて行く力であった。これに対しては，個人の意識的な思想
や選好は無力である。換言すれば，諸個人は，むしろ，それが自己自身を仕上げるためのの手段
にすぎないのである。社会の進歩は，「有機体的成長」であって，実験的選択ではないのである。
　偉大な歴史的諸制度が，精神の知的養育における能動的な要因であるという認識（再発見と言
ってもよい，というのはこの考えはギリシャ人にとってすでに馴染のあるものだったから）は，
教育哲学への偉大な貢献であった。それはルソーを越える真の前進を示したのである。ルソーは，
教育は自然な発達でなければならない，外部から個人に強制されたり，接木されたりしたもので
あってはならない，と自ら主張しておきながら，その主張を，社会状態は自然なものではない，
という考えによって，台無しにしてしまったのである。しかし，ヘーゲルの理論は，抽象的には
個人を誇張したけれども，発達の完全でしかも全包括的な目的という概念の中に，具体的個人を
のみ込んでしまったのである。
　ヘーゲル学派のあるものは，有機的全体すなわち有機体としての社会という概念によって，全
体の権利と個人の権利とを調和させようと努めた。社会有機体は，身体の諸器官の相互関係およ
びそれらと身体全体との関係を模して，各個人は一定の局限された位置と機能とを有し，他の諸
機関の位置と機能によって補足されねばならない，ということを意味する。このように「有機体」
という概念は，社会組織の中の階級的差別に哲学的承認を与えるために用いられるのである。こ
れもまた教育に適用すれば，成長の代りに外からの命令を意味することになるのである。
3．諸能力の訓練としての教育　　かつて大いに流行し，しかも成長という概念が大きな影響力
をもつ以前に形成された理論があってそれは「形式陶冶」説という。それは一つの正しい理想を
目ざしている。すなわち，教育はその一つの結果として，いろいろな事を成し遂げるための特殊
な諸能力を創出すべきだと言うのである。訓練された人とは，訓練を受けなかった場合よりも，
彼の必要事をもっと上手く行なうことのできる人である。「もっと上手く」とは，いっそうの容
易さ，能率，経済性，機敏さ，等々を意味する。
　この理論は，いくつかの能力を，単に成長の結熟とみなすだけでなく，教授の直接の，しかも
意識的な目標とみなすのである。そしてそれらの能力が，まだ訓練されていない何かの形で，す
でに存在していることを前提としている。ある未熟な形ですでに存在しているとすれば，残るの
はそれらを不断に，段階的に繰り返して練習することだけであり，そうすればそれらは必然的に
洗練され，完成されることだろう。
　ここでいう諸能力とは，知覚，保持（記憶），想起，連想，注意，意志，感情，想像，思考等
々である。そして，それらは，呈示された材料に対してそれらを働かせることによって，形づく
られるのである。この理論は，その古典的形態をロックによって示された。一方では，受動的に
受容された感覚を通じて，外界が材料すなわち知識の内容を呈示する。他方では，精神が注意，
観察，保持，比較，抽象，合成等々のいくつかの既存の能力を備え持っている。知識は，自然そ
のものの中で事物が結合されたり，分離されたりしているのと同じように，精神がそれらの事物
を区別したり，組み合わせたりすれぽ，その結果として生ずるのである。しかし，教育にとって
重要なことは，精神の諸能力を，それらが十分に確立された習性になるまで，行使すなわち実習
することである。思考の能力さえも，単純な区別を立てたり，それらを組み合わせたりすること
で，反復練習を重ねることによって，訓練された習慣へと形成されるはずであった。そのために
は数学が適しているとPックは考えたのである。
　ロックの所説は，彼の時代の二元論によく調和していた。それは精神と物質，個人と世界の両
者を公平に取り扱っているように思われた。一方は知識の材料，すなわち精神が働きかけるべき
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対象を提供した。他方は，一定の精神的能力を提供するのだが，それらの能力の数は少なく，し
かもそれらはそれぞれに特殊な練習によって訓練されうるものであった。このロックの所説は，
ロックに続く幾世代かの見解のあり方を正確に示した。ロックとのはっきりした関係はないが，
教育理論や心理学の通説になったのである。実際上は，それは教育者に明確な任務を与えるよう
に思われた。それは教授技術を練り上げる仕事を比較的容易なものとした。それぞれの能力を十
分に練習するために必要なものを用意しさえすれば足りたのである。この練習は繰り返せばよ
い。行為の難しさを段階づけること，後の反復練習を先行のそれよりも幾分か難しくすることに
よって，完全な教授案が展開されるのである。
　この考えをデューイは5つの観点から批判する。第一に，最も直接的な攻撃の仕方は，人間が
本来もっていると考えられている観察，回想，意志，思考等の諸能力は全く架空のものだと指摘
することである。反復練習により鍛えられるのを待っている既成の能力などありはしないのであ
る。たしかに本能的行動様式は多く存在する。眼で光を追ったり，頚の筋肉を光や音の方に曲げ
たり，手を差しのべてつかんだり，発声器官で音を出したり，不快な物質を口から吐き出したり
等々，多くの衝動的傾向は存在する。しかし，これらの傾向は，完成されるためには練習しさえ
すれば足りる潜在的・知的能力なのではなくて，環境の中に起こった変化に対して一定の仕方で
反応し，さらに別の変化を引き起こそうとする傾向なのである。手が熱い物に触れると，衝動的
に，すなわち全く知性によらずに，手をひっこめる。しかし，その手をひっこめる動作は，作用
している刺激を変えて，それらの刺激を有機体の必要によりよく調和したものにする傾向があ
る。
　われわれが初めて行なう，見ること，聞くこと，触ること，嗅ぐこと，味わうこと，これらす
べてはこの種のものである。それらは精神的とか，知的とか，認識的とかいう語の正しい意味の
いずれにおいても，そのような語の示す性質をもってはいないし，反復練習をどんなにたくさん
やったとしても，観察や判断や意図的行動などがもつどんな知的特性をもそれらに与えることは
できないのである。
　したがって第二にいえることは，訓練はむしろ一定の時点に引き起こされたばらばらの諸反応
の中から，その刺激を利用するのに特に適しているものを選び出すことにある。光によって眼が
刺激されると，本能的に生ずる身体全体の，とりわけ手の反応の中から，効果的に目的物に手を
差しのべ，それをつかみ，操作するのに特に適しているもの以外はみな次第に消去していく一
さもなければ，いかなる訓練も生じないのである。
　第三に，刺激と反応の相互の適応が特殊化されればされるほど，有効範囲が狭くなるのであ
る。反応が特殊化されればされるほど，それを練習し，完成することで獲得される熟練は，他の
行動様式に転移しにくくなるのである。正統の形式陶冶説によれば，単語の綴り方を勉強してい
る生徒は，それらの能力のほかに，観察や注意の力も増してそれらが必要なときにはいつでもそ
れらを使うことができるというのである。ところが実際には，その生徒が，単語の意味や文脈や
語形の派生や分類等々との関連を無視して，単語の形状だけに注意し，それらを定着させること
のみに専心すればするほど，何か別のことにも役立つような能力を彼が獲i得する可能性はますま
す少なくなる。つまり転移可能ではないのである。
　第四に，問題の根底まで掘り下げて言えば，この理論の根本的な誤りはその二元論である。す
なわち，活動や能力をそれらの対象から切り離していることである。漠然と一般的に見たり，聞
いたり，記憶したりする能力というようなものはないのであって，ただ何物かを見たり，聞いた
り，記憶したりする能力があるにすぎない。精神的能力にせよ，肉体的能力にせよ，その能力を
行使する過程にかかわりのある対象を離れて，一般的に，ある能力の訓練について論ずることは
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無意味なのである。
　第五に，観察力，回想力，判断力，美的鑑賞力というような能力は生まれつきの活動的傾向が
一定の対象にたずさわってきたことから生じた諸結果の有機的に組識されたものを意味している
のである。人は観察する能力を始動させるボタンを押すことによって（換言すれば観察しようと
「意志すること」によって）綿密に観察するのではない。そうではなくて，眼や手を一所懸命に
広い範囲にわたって用いることによってはじめて成し遂げることのできる仕事を何かしなければ
ならないときにはいつでも，ひとりでに観察するものである。観察は，感覚器官と対象との相互
作用の結果，すなわち帰結である。
　それゆえ，生徒がどんな種類の対象（教材）を観察したり想起したりすることに熟達すること
が望まれるのか，またそれは何のためなのかを，まず最初に決定しておくのでなければ，観察，
記憶等々の能力の将来の発達を目的として掲げることでさえ無益なことなのである。
　ところで，文字通りの意味では，いかなる転移も超自然であり，起こりえないことである。し
かし，活動は幅が広く，多くの要素の調整を含んでいる。それらの発達は，絶え間ない変更と再
適応を必要とする。情況が変わると，ある要素は従属的な位置に下り，それまで重要性の小さか
った他の要素が前面に出る。だから，対象の中に生じた変化に対処するために，活動の焦点を移
動させた新たな組み合わせを敏速に作ることの練習は行われているわけである。ある活動が幅の
広い活動範囲を有し，（すなわち，非常に多様な下位の活動の調整を含んでおり），しかも，そ
の活動が，次第に発展する過程で，不断に，また不意に方向を変えなければならないような場合
にはいつでも，一般的な意味での教育が必ず結果として生ずるはずである。
　教育とは，内部からの潜在的な力の開発であるという考えとも，また物理的自然現象であろう
と，過去の文化遣産であろうと，いずれにせよ，そういうものによってなされる外部からの形成
作用だという考えとも著しく対照的に，成長の理想は，結局，「教育とは経験を絶え間なく再組
織ないし改造することである」という考えに帰着する。デューイは「教育の専門的定義」を次の
ように下す。
　　「教育とは，経験の意味を増加させ，その後の経験の進路を方向づける能力を高めるように
　　　　　　　　　　　　　　　　　　15　　経験を改造ないし再組織することである。」
　このような，教育を絶え間ない改造とみなす教育観と，これまで批判してきた考え方との本質
的な相違点は，前者が目的と過程とを同一視することであると，デューイは総括している。
お　わ　り　に
　アメリカ思想界に初めて有機体説をもちこんだのはスペンサーであるが，デューイと同世代の
知識人にとって，その社会ダーウィニズムは「のりこえ不可能」な思想であったといえる。デュ
ーイは，ヘーゲル主義を媒介にして社会ダーウィニズムを克服しようとする。スペンサーにおい
て，「適応」は生活体が自己にとって外的な所与である環境に機械的に「順応」することとされ
ていた。つまり適応はとりもなおさず「生存競争」と「適者生存」の必然的過程であり，その過
程に対する人間の意志にもとつく介入は一切許されないと考えられていたのである。それに対し
て，デューイの「適応」概念は，生活体が環境との自己同一性を主体的に発見する過程として，
理念的契機がこめられている。r心理学』（1887）において，デューイは適応を「相剋」（conflict）
の過程として叙述している。人間は道徳感情のなかで理想を保持しつづけるが，その理念として
のあるべき自我はつねに現にある自我に先んじている。このズレが相剋として現象するのである。
相剋は多ければ多いほど望ましい。相剋はより活発な活動をよび起こし，その結果より充実した
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自我の成長を促すからである。
　後にデューイは「人間が考えつづけるのはどこかで実践的な軋礫や緊張が生じたという理由か
らだけである。つまり思考は本質的に緊張の解決なのである。このことは心理学の原理としても，
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ユの生物学におけるのと同じくらい確かなことのように思われる」と述べた。相剋は人間にとって最
も本質的な属性であり，「相剋をとりのぞいてしまった課題などというものは，希望を失った理
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　17）想，つまり自己矛盾した理想以外のなにものでもない。」それゆえ，相剋は幸福を達成するため
の手段であると同時に，目的そのものでもあるのである。個人の経験をはてしなく続く緊張，相
剋の過程とみなし，しかもその過程そのものに究極的価値を見出す「開かれた」視点が提起され
たのである。これはヘーゲル主義の「閉じられた」視点を克服したものである。
　このような新たな行為の理論の心理学的根拠は，「心理学における反射弧概念」　（1896）で展
開されている。この論文はまた機能主義心理学の成立を告知するものであった。デューイ研究者
より心理学史家の間で著名なこの論文は，そのまま成熟したデューイの思想の母胎となっている
点で決して看過することはできないと言われる。
　　「感覚と観念とに分ける古い二元論は……現行の刺激・反応二元論というこだまとなって，は
　　　　　　　　18　っきり聞きとれる」。現行の反射弧の概念は「包括的ないし有機的な統一体ではなくて，ばらば
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　19　らになった部分部分を寄せ集め，無関係な諸過程をただ機械的に結びつけたもの」にすぎない。
これに対して彼は，刺激・反応をひとまとまりの行為における機能的要素としてとらえ返そうと
する。すなわち，「感覚刺激，中枢的結合および運動反応が，それぞれ，それ自体で，別個の完
全な存在である，と考えられるのではなく，いま反射弧と呼ばれている一つの具体的な全体の中
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　19）においての，活動上の区分であり，機能上の諸要素である，と考えるようになること」が望まし
い，と。
　このように呼ばれる事実とはどのようなものか。感覚の後に観念が，観念の後に運動が続く，
というものでないもの，しかも根本的なもの，感覚，観念および運動が，その主要な器官となっ
ている，いわば精神的有機体であるもの，をわれわれは何と呼んだらよいのか。心理学的観点か
ら言えば，大変好都合な名前であるがこの事実を脇応作用（coordination）と呼ぶことができる
であろう。具体例としておなじみの子どもとろうそくの場合をとりあげてみよう。普通の解釈で
は，光の感覚が反応としての手でつかむことへの刺激であり，やけどをすることは，反応として
の手を引っこめることへの刺激であると言われる。
　デューイはこれを批判して「感覚刺激によって始まるのではなく，感覚一運動協応作用，視覚
的一眼球運動的協応作用によって始まるということ，および，ある意味で，運動こそが第一次的
なものであって，感覚は第二次的なものであり，経験されるものの質を決定するものは，身体，
頭，目の筋肉運動であるということ，である。言いかえれば，実際の始まりは見るという行為か
らである。つまり，視線を向けることであって，光を感ずることではない。そして感覚の質が，
その行為を価値づけするのである。それはちょうど，運動が，その行為の機制や制御を与えるの
と同じである。この感覚と運動とは，両者ともに同じ行為の内部にあるのであって，行為の外に
　　　　　　　　　　2o）あるのではないのである」と言っている。
　このような二元論克服の苦闘を通じて，われわれが先に見た「経験の絶え間ない改造」という
着想が形成されていったのである。この観点から，われわれが今日行きづまっている「発達」の
問題をとらえ返すならば，さらに有効な「教育」論が展開されるのではないか。デューイの遺産
をわれわれは今こそ生かさねばならない。
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